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1.- INTRODUCCION
La mejora de la inteligencia constituye un campo de 
investigación actual que ocupa a distintos grupos de tra 
bajo (FEUERSTEIN, 1980; DE SANCHEZ, 1983; RUIZ BOLIVAR y 
CASTAÑEDO, 1983), que vienen aportando datos esperanzado 
res sobre la recuperación de los alumnos que se ven afee 
tados por una "deprivación cultural" (ver CAMPLLONCH,1982) 
Las ganancias en el rendimiento intelectual de los sujetos 
así como la adquisición de las estrategias intelectuales 
que les permiten solucionar problemas, son dos objetivos 
que los programas de mejora de la inteligencia persiguen, 
pero que precisan de una validación experimental para dis 
criminar significativamente los instrumentos de mejora uti 
lizados, así como para garantizar las posibilidades de ge 
neralización en nuestro medio social.
Partiendo de esto, el objetivo principal de nuestro 
trabajo ha sido la aplicación de un programa de Enrique­
cimiento Instrumental para la modificación cognitiva de 
alumnos, con una edad comprendida entre los 13 y 14 años, 
tres o cuatro años de retraso escolar y que han sufrido 
"deprivación cultural", con la finalidad de poder ser in 
tegrados en los estudios de Formación Profesional. Se tra 
ta, pues de aplicar una metodología específica de "mejo­
ra de la inteligencia" en sujetos que han fracasado esco 
larmente en E.G.B., pretendiendo su integración en un ni 
vel de escolarización normalizado. La relevancia prácti^ 
ca del trabajo viene avalada, precisamente, por lo que 
conlleva de reintegración de estos alumnos.
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Nuestra hipótesis se basa en que, si a un sujeto que 
sufre deprivación cultural, se le aplica un tratamiento 
específico, entrenándole en una serie de estrategias de 
aprendizaje multivariadas, sufrirá una modificación 
cognitiva que servirá de soporte para la adquisición de 
unos adecuados aprendizajes escolares y/o profesionales.
2.- FUNCIONES COGNITIVAS DEFICIENTES EN EL DEPRIVADO CUL- 
TURAL: SU MODIFICABILIDAD Y REEDUCACION
La especificación de la serie de funciones cogniti- 
vas deficientes que aparecen con mayor frecuencia en la 
población que estamos estudiando, parece un factor de la 
mayor importancia. Escasas son las aportaciones experi­
mentales y científicas que se han realizado hasta este - 
momento con este fin (FEUERSTEIN, 1980), y la mayoría de 
nuestros conocimientos al respecto provienen de la prác­
tica y la experiencia clínica, basadas en la observación 
constante de las deficiencias que presentan estos suje­
tos .
Con frecuencia, estas funciones deficientes en el 
área cognitiva no es que estén totalmente ausentes en el 
sujeto, sino que no se encuentran suficientemente desa­
rrolladas, y se hallan paradas o debilitadas. A veces, - 
cuando surge una necesidad específica intensa, aparece - 
un funcionamiento adecuado. En todo caso, esas funciones 
no aparecen de forma espontánea y regular en el retrasado 
por deprivación cultural, o se dan de forma insuficiente 
de cara a una resolución apropiada de problemas.
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A modo de hipótesis y siguiendo fundamentalmente el 
cuerpo teórico montado por FEUERSTEIN (19Ó9, 1980) sobre 
el tema, pretendemos realizar una clasificación que nos 
ayude a realizar un posterior tratamiento reeducativo más 
apropiado a sus particulares deficiencias cognitivas.
Estas funciones cognitivas deficientes en el retra 
sado deprivado cultural pueden ser analizadas según las 
tres fases del acto mental: la fase de entrada, de elabo 
ración y de salida. Esto nos puede ser de gran ayuda pa­
ra poder intentar definir los problemas específicos de 
esta población y sugerir los diversos tipos de estrate­
gias para su solución.
Por otra parte, debemos considerar el factor afectjí 
vo-emocional ya que posee y tiene una anorme importancia 
en las tres fases anteriormente mencionadas.
2.1.-  Las deficiencias en la fase de entrada:
Hacen referencia a todos esos deterioros que se re­
lacionan con la cantidad de datos reunidos por el indivi. 
dúo, cuando intenta la solución de un problema dado o, in 
cluso, cuando empieza a apreciar la naturaleza del pro­
blema. Entre ellos se encuentran:
a) Una conducta exploratoria impulsiva y no planificada.
b) Una falta de adecuada orientación espacial, y de un 
sistema estable de referencia.
c) Una falta de precisión y exactitud.
d) Una percepción poco precisa.
e) Una falta de destrezar verbales.
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f) Una carencia de conceptos temporales.
g) Una ausencia de conservación de la constancia.
h) Una incapacidad para usar dos o más fuentes de infor­
mación .
2.2.-  Las deficiencias en la fase elaborativa:
Las deficiencias en la fase de entrada pueden afec­
tar la capacidad de funcionamiento del individuo en la - 
fase de elaboración. Hay, sin embargo, una serie de defi 
ciencias que podríamos localizarlas específicamente en - 
esta fase, ya que son una serie de factores que impiden 
al individuo usar de una forma eficiente los datos de in 
formación de que dispone.
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Así pues^ además de las deficiencias que se originan 
en la fase de "imput", hay otras que operan para obstruir 
la elaboración, y entre ellas podemos observar en el re- 
trasado-deprivado las siguientes:
a) Una insuficiencia para experimentar la existencia de 
un problema real y definirlo subsecuentemente.
b) Una incapacidad para seleccionar los estímulos-señales 
relevantes en contraposición a los irrelevantes para de­
finir un problema.
c) Una restricción del campo mental.
d) Una falta o debilitada necesidad, de conducta sumati- 
va.
e) Una falta o debilitada necesidad, para perseguir la - 
evidencia lógica.
f) Una falta o debilitada interiorización.
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g) Una falta o deterioro de la conducta comparativa es­
pontánea .
h) Una carencia de conducta de planificación
i) Un control episódico de la realidad.
2.3-- Las deficiencias en la fase de salida:
Es evidente que aunque haya una adecuada entrada de 
datos de información y la fase de elaboración sea apropia 
da, la solución final puede ser errónea o inexacta si sur 
gen dificultades en la fase de salida por una inadecuada 
expresión o comunicación. Entre las deficiencias que se 
observan más frecuentemente están las siguientes:
a) Un bloqueo de respuestas
b) Respuestas de ensayo y error
c) Modalidades comunicativas egocéntricas
d) Deficiencia del "transporte visual"
e) Falta de necesidad de precisión y exactitud en la co­
municación de respuestas.
Estas operaciones mentales básicas son instrumentos 
cognitivos que sirven de prerrequisitos para la enseñan­
za de contenidos como el de la lectura. El niño las adquie 
re normalmente sin una enseñanza deliberada, de una forma 
espontánea, a través de sus interacciones con los adultos 
que le sirven de mediadores entre la experiencia ambien­
tal y su aprendizaje perceptual. A estas interacciones 
las llama FEUERSTEIN (1977) "experiencias de aprendizaje 
mediado", término ya reseñado y explicado por uno de noso 
tros (CAMPLLONCH, 1981).
Un gran número de niños deprivados culturares fraca 
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san cuando se trata de que adquieran esas operaciones 
mentales básicas directamente, sin mediación del adulto. 
Es lógico que cuando se poseen esas deficiencias de base 
se encuentre una extraordinaria dificultad para aprender 
el contenido de un plan de estudios académicos, dado que 
no posee el "motor" fundamental para procesar adecuada­
mente la información.
Ahora bien, es posible que el niño deprivado apren­
da esas operaciones mentales básicas, -que no fueron ad­
quiridas en su momento-, a través de una serie de expe­
riencias de aprendizaje cuidadosamente construidas y me­
diadas por sus educadores. Por otra parte, no parece, 
-según las investigaciones referentes a la capacidad de 
modificabilidad cognitiva en adolescentes-, que estas 
operaciones mentales no puedan ser adquiridas fuera de 
los llamados períodos críticos.
Por todo ello, se puede afirmar que si tales opera­
ciones básicas son adquiridas por los niños o adolescen­
tes deprivados, serán capaces de aprender una variedad de 
contenidos escolares y rendir en un nivel superior al de 
los sujetos con los que se ha intentado que aprenda unos 
contenidos, sin que primero hayan logrado una modificabi 
lidad cognitiva.
Así pues, un primer objetivo de cara a la reeducación 
de este tipo de niños es el abandono de la ansiedad por 
conseguir unos logros de contenido académico. Es necesa­
rio concentrarse previamente en el desarrollo de las es­
tructuras cognitivas básicas, y que el educador especial 
entre en su papel de mediador de las experiencias de apren 
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dizaje en el niño. No es suficiente que la estimulación 
ambiental sea más elevada para el niño retrasado-depriva 
do cultural, (si le dejamos solo). Es imprescindible que 
un adulto, un educador, interprete al niño el significan­
do de sus experiencias perceptivas y se realice un verda 
dero "aprendizaje mediado".
Por otra parte, no es necesario abandonar por comple 
to la enseñanza de contenidos. De hecho, en la mayoría 
de las situaciones en las que se emplean técnicas espe­
ciales de "aprendizaje mediado", estas son usadas solamen 
te alrededor de sesenta minutos al día. En esta línea es 
en la que se mueve el Método de Enriquecimiento Instrumen 
tal de FEUERSTEIN (1909-1980) que ahora parece convenien­
te considerar aunque sea de forma breve y esquemática.
3.- EL METODO DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL
La característica esencial del Método de Enriqueci­
miento Instrumental de FEUERSTEIN (PIE) es que está diri, 
gido no meramente a la terapéutica de unas específicas - 
conductas y destrezas, sino a cambios que alteran el cur 
so y la dirección del desarrollo cognitivo.
Por ello, la característica definitoria de este mét_o 
do es el concepto de "modificabilidad cognitiva", que has 
ta ahora hemos usado en repetidas ocasiones, pero que es 
conveniente en este momento especificar de forma más con­
creta .
Para entender este concepto es necesario diferenciar 
entre los cambios estructurales y otras clases de modifi­
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caciones que ocurren durante el curso del desarrollo 
(Feuerstein, 1980). A lo largo de la evolución del niño, 
ocurren una serie de cambios de naturaleza madurativa, y 
otros más específicos, que pueden ser resultado de la ex 
posición a un conjunto dado de circunstancias como, por 
ejemplo, el aprendizaje de la operación aritmética de la 
multiplicación.
Los cambios estructurales, sin embargo, no se refie 
ren a eventos aislados, sino a la manera de interactua- 
cion del organismo, -actuando y respondiendo-, con las 
fuentes de información.
Así pues, el concepto de "modificabilidad cognitiva" 
hace referencia a camb os estructurales, o a cambios en 
el estado del organismo, ocasionado por un deliberado - 
programa de intervención, haciendo al organismo r.ecepti 
vo y sensible a las funciones internas y externas de es­
timulación.
A este respecto es necesario insistir que, excepto 
en los casos más graves de deterioro orgánico o genético 
el organismo humano es modificable en todas las edades y 
etapas del desarrollo. La investigación que se ha ido acu 
mulando a lo largo de estos últimos años en este sentido, 
pone seriamente en cuestión la creencia, largo tiempo sos 
tenida, de que la experiencia temprana adversa produce -un 
daño permanente e irreversible.
CLARKE y CLARKE (1976) han aportado, -en su monogra­
fía sobre el tema "Experiencia temprana. Mito y eviden­
cia"-, suficientes datos como para poner en duda la creen 
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cía de que las experiencias sociales del niño en los pri­
meros años de la vida ejerzan una influencia desproporcio 
nada en su ulterior desarrollo y hagan sus deficiencias 
irreversibles.
La investigación realizada por FEUERSTEIN, durante 
más de veinte años, con grupos de adolescentes deprivados 
culturales y E.M.R., proporciona asimismo suficiente evi­
dencia para ilustrar cómo un programa de Enriquecimiento 
Instrumental puede producir cambios que trasciendan la me 
ra adquisición de las destrezas escolares básicas. Y estos 
cambios se reflejan, sobre todo, e'n el hecho de que los 
efectos de la intervención con la FIE tienden a incremen­
tarse con el tiempo, una vez que el programa se ha termina 
do de realizar.
3.1.- Metas
La meta fundamental del FIE es aumentar la capacidad 
del organismo humano para que pueda llegar a modificarse, 
a través de la exposición directa a los estímulos y expe­
riencias que le proporcionan sus encuentros con los diver­
sos acontecimientos de la vida y con las oportunidades for 
males e informales de aprendizaje (FEUERSTEIN, 1980).
El Método de Enriquecimiento Instrumental tiene una 
serie de submetas que han servido de guía para su construc 
ción y su aplicación. La primera de ellas es la corrección 
de las funciones deficientes que caracterizan la estructu­
ra del deprivado cultural.
Aunque la severidad del deterioro de las funciones 
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del individuo y el grado de resistencia a la intervención, 
puede diferir entre los sujetos deprivados culturales de 
acuerdo a sus determinantes etiológicos distales, las fun 
ciones deterioradas son interdependientes. Su aparición en 
las fases de entrada, elaboración y salida del acto mental 
exige un ataque generalizado de esas deficiencias, como me 
dio para cambiar la estructura de la conducta cognitiva y 
la actitud y motivación del retrasado. En este sentido, el 
FIE utiliza diversos métodos y modalidades para hacer fren 
te a estas funciones cognitivas deficientes.
Una segunda submeta sería la adquisición de los con­
ceptos básicos, vocabulario, operaciones, clasificaciones, 
etc, lo que representa la dimensión de contenido de los 
instrumentos,del FIE, que son expresamente de contenido li. 
bre. A muchos de los niños culturamente deprivados les fal 
ta numerosos conceptos básicos necesarios para dominar las 
tareas cognitivas que se les presentan en el programa, con 
ceptos que tienen que ser enseñados activa y sistemática­
mente con el fin de hacer los instrumentos accesibles al 
niño. El FIE no intenta enseñar esos términos como metas 
en sí, sino solamente como prerrequisitos para el pensa­
miento representacional, relacional y operacional requerí, 
do por el programa.
Una tercera meta es la producción de una motivación 
intrínseca a través de la formación de los hábitos. Con el 
fin de lograr que todo lo que es enseñado llegue a ser par^ 
te de un repertorio activo, espontáneamente usado por el 
individuo, tiene que asegurarse que la necesidad de su uso 
será más bien intrínseca, que mera respuesta a un sistema 
de necesidad extrínseca. Y tal necesidad intrínseca sola­
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mente puede ser producida en esta población por la forma­
ción de hábitos, definiendo estos como unos sistemas de 
necesidades internas, cuya activación llega a estar sepa­
rada e independiente de las necesidades extrínsecas que 
inicialmente los produjo.
Otra de las submetas del Método de Enriquecimiento 
Instrumental es la producción de procesos reflexivos y de 
compresión como resultado de su confrontación con sus con 
ductas de éxito y fracaso en las tareas del FIS. El ado­
lescente deprivado cultural es a menudo descrito como un 
individuo que presenta una conducta impulsiva de "acting- 
out". La introspección en él es muy poco frecuente. El 
FIE construido de una manera tal que hace no solamente po 
sible el pensamiento reflexivo sino necesario. Sus tareas 
presentan numerosas preguntas y hacen visibles los resul 
tados inmediatamente. Básicamente, el pensamiento reflexi 
vo y los procesos de discernimiento representan una busque 
da por el individuo, por un "feed-back" internamente gene 
ralizado, para relacionar la conducta con unos específi­
cos resultados y a unos ciertos determinantes.
Una quinta meta del programa sería la creación de 
una motivación de tarea intrínseca. Esta motivación tiene 
dos aspectos: el placer de la tarea en sí misma y el signi 
ficado social del éxito en una tarea que es difícil inclu 
so para los adultos iniciados. La disposición para percibir 
la ejecución de una tarea como una meta en sí misma, sola­
mente por el placer inherente de su realización, está muy 
limitada en el adolescente culturamente deprivado.
HAYWOOD y BURKE (1977) afirman que la motivación ex 
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trínseca es el resultado de un fracaso para encontrar sa­
tisfacción en la novedad. Si un niño no ha tenido éxito 
en sus intentos para explorar y ganar maestría en algo, 
experimenta el fracaso como un castigo y se retira a un 
modelo de conducta que le evite la insatisfacción.
Paradójicamente, a pesar de la naturaleza atrayente 
de los instrumentos, el FIE no es definido ni designado c<j 
mo una actividad de juego. En su lugar, el niño o el ado­
lescente debe considerarlo como una resuelta y significa­
tiva inversión en un programa de desarrollo cognitivo, por 
medio del cual un proceso de aprendizaje llegará a facili­
tarse y acelerarse. Con el fin de lograr esta actitud, los 
instrumentos han sido construidos con un gran poder de 
atracción, cualidad que hace que el individuo vea las ta­
reas no solamente como un medio para lograr el objetivo, 
lo cual es externo a la tarea en sí misma, sino como una 
fuente de placer.
Uno de los fenómenos bien conocidos de los deficien 
tes como ya hemos comentado, es su limitada predisposición 
para realizar actividades que no le proporcionan una inme­
diata gratificación. Así pues, es de gran importancia, co 
mo estrategia vital componente de un programa de modifica­
ción cognitiva, el enriquecer el repertorio de conductas 
del deficiente cognitivo con actividades que, ni estén li. 
mitadas, ni conduzcan directamente a metas extrínsecas in 
mediatas.
La última meta del Método de Enriquecimiento Instru 
mental es probablemente uno de los aspectos más vitales del 
programa, porque se relaciona con el. principio energético 
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subyacente a la conducta cognitiva autónoma. Esta meta 
trata de la actitud del individuo retrasado hacia sí mis 
mo como un organismo capaz de generar información, y su 
predisposición a funcionar como tal, como resultado de su 
autopercepción. La percepción de sí mismo es un componente 
muy importante de la conducta humana porque representa la 
suma total de las expectativas que un individuo tiene de 
sí mismo. Esas expectativas elicitan ciertos tipos de con 
ductas del individuo, acorde con los atributos que él ex­
hibe.
El deprivado cultural se percibe a sí mismo como un 
recipiente de información y concordantemente, a lo sumo, 
como un reproductor, más que como un sujeto que puede lie 
gar a ser el generador de nuevos acontecimientos e infor­
maciones. El reflejo operacional de esta actividad será 
fácilmente percibido en la limitada disponibilidad del in" 
dividuo para decidirse a cualquier operación cognitiva pa 
ra la que un modelo externo de reproducción no le haya si 
do ofrecido. Es necesario, pues, estimular al niño a que 
salga de su papel de recipiente pasivo y reproductor de 
información y tratar de que se convierta en un generador 
de nueva información.
3.2.- Características del material
El material del "Método de Enriquecimiento Instru­
mental" está estructurado en unidades, o instrumentos, cada 
una de las cuales pone el énfasis en una función cognitiva 
particular. A pesar de lo específico de la materia de ca­
da instrumento, sus tareas se dirigen en sí mismas a una 
multiplicidad de deficiencias. Así pues, el logro de las 
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metas que hemos considerado anteriormente es un objetivo 
de todos los instrumentos.
Esta naturaleza estructural ayuda al profesor en la 
elección de los instrumentos a ser enseñados y en la se­
cuencia de presentación. El conocimiento del foco de aten 
ción de cada instrumento le permite una selección del ma­
terial específico para las necesidades y "déficits" de céi 
da niño particular. Al mismo tiempo, puesto que la cons­
trucción de todos los instrumentos se realizó conforme a 
los mismos principios y objetivos, su utilización exitosa 
con grupos heterogéneos está asegurada.
El material posee una naturaleza instrumental en 
cuanto que es un medio para alcanzar una adecuada estruc 
tura cognitiva, no un fin en sí mismo. No intenta ense­
ñar "ítems" específicos por medio de un conjunto de datos 
bien definidos y estructurados. El "Método de Enriqueci­
miento Instrumental" hace todo lo posible por evitar el uso 
de contenidos, pero no puede totalmente eliminarlos cuando 
hace frente a los prerrequisitos del pensamiento opera- 
cional o a las operaciones cognitivas en sí mismas.
El programa de Enriquecimiento Instrumental de 
FEUERSTEIN se compone de más de 500 páginas de ejercicios 
de papel y lápiz, dividido en quince instrumentos. Cator­
ce de estos instrumentos son regularmente usados en clase 
y proporcionan suficiente material para una hora, duran­
te tres o cinco días a la semana,' dependiendo del progra­
ma, en un período de dos o tres años. Los ejercicios pue­
den ser divididos en dos amplias categorías.
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a. - aquellos que son accesibles a los casi totalmente anal.
fabetos.
b. - aquellos que requieren unas ciertas adquisiciones en
lectura y adquisición verbal.
Sin embargo, incluso esas partes que requieren cier­
tos niveles instrumentales básicos en lectura, pueden ser 
usados con analfabetos, a causa de los limitados requeri­
mientos del material.
Los instrumentos no verbales son los denominados 
"Organización de Puntos", "Percepción analítica" e "Ilus­
traciones" .
Los instrumentos que poseen un limitado vocabulario 
y pueden requerir la asistencia del educador en este sen­
tido son los de "Orientación en el Espacio I, II y III", 
"Comparaciones", "Relaciones familiares","Progresiones nu 
méricas" y "Silogismos". Los que requieren lectura inde­
pendiente son los de "Categorización", "Instrucciones", 
"Relaciones Temporales", "Relaciones transitivas" y "Dise 
ño estarcido representacional". Otros son los llamados: 
"Absurdos, "Analogías", "Pensamiento Convergente y Diver­
gente", "Ilusiones","Lenguaje y comprensión simbólica" y 
"Mapas y Discriminación auditiva".
El orden en que son enseñados estos instrumentos 
dependen tanto de las necesidades de la clase como de las 
características de los mismos, aunque para algunos de ellos 
hay una secuencia definida de presentación. Así, la "Orien 
tación en el Espacio I" debe preceder a la II y III; las 
"Comparaciones" es prerrequisito para las "Categorizacio- 
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nes", "Relaciones Transitivas" y "Silogismos"; y el "Dibu­
jo Estarcido representacional" sigue el trabajo con "Orga­
nización de puntos", "Percepción analítica", "Orientación 
en el espacio", "Relaciones temporales", "Comparaciones" 
y "Categorización".
3.3-“ Evaluación Experimental
RAND; REUERSTEIN; TENNENBAUM, JENSEN y HOFFMAN (1977), 
construyeron un diseño experimental con el fin de valorar 
el impacto de este programa en el funcionamiento cogniti- 
vo de los adolescentes deprivados culturales, de bajos ren 
dimientos escolares.
La muestra se compuso de jóvenes israelíes de trece 
a dieciseis años, que llevaban tres o cuatro años de retra 
so escolar y que estaban clasificados psicométricamente co 
mo "Bordeline" o retrasados mentalmente educables (EMR). En 
el experimento, el Enriquecimiento Instrumental (I.E.) fue 
contrastado con el Enriquecimiento General (G.E.), es de­
cir, el plan de estudios normal de la escuela. Los suje­
tos fueron localizados en dos colegios-internado (R.C.) y 
en dos externados (D.C.). Un colegio de cada tipo fue reser 
vado exclusivamente para el I.E. y el otro para el G.E. Es¡ 
tos distintos marcos reflejan a su vez diferencias en las 
muestras estudiadas. Los sujetos internos mostraban más de 
pendencia, puntuaciones más bajas en los tests de logró'es 
colar y una frecuencia más elevada de crisis en su familia. 
Los niños de los externados eran remitidos allí por las e_s 
cuelas oficiales que creían, que esos alumnos no podían se­
guir con éxito la escolarización regular.
20
La primera hipótesis formulada fue que los adoles­
centes socialmente desventajados que asistieron, bien al 
internado o al externado, mostrarían ganancias más signi 
ficativas en las medidas intelectivas y no intelectivas 
después del tratamiento con un programa I.E., que con uno 
G.E.. Los resultados indicaron una confirmación de esta 
hipótesis en los subtests Números, Sumas, Relaciones Es 
pacíales y Agrupación de Figuras del PMA. Tomada en con 
junto la puntuación del PMA, las diferencias fueron tam­
bién significativas a favor de la hipótesis. Los sujetos 
tratados con el I.E. puntuaron también significativamente 
más altos en el Terman y el D-4-8 (GOUGH y DOMINO, 1963) . 
En el Test de Porteus, el grupo IE lo ejecutó mejor que 
el GE, pero no alcanzaron las diferencias un nivel acep 
table de significación. Por otra parte, los sujetos IE 
también puntuaron más elevadamente que los GE en los tests 
de "Embedded Figures" (WITKIN, 1950), "Human Figures 
Drawing" (WITKIN y otros, 1962), "Kuhlman-Finch Postures", 
(FINCH, 1953) y "Lahy Test" (ZAZZO, 1964). En lo que se 
refiere a las medidas no intelectivas, se encontraron di. 
ferencias s gnificativas en confirmación de la hipóte­
sis, en una "Escala de Participación en Clase".
La segunda hipótesis planteaba que la participación, 
tanto en los programas IE como en los GE, sería más fruc 
tífero cuando fuera administrada en los internados. Esta 
hipótesis recibió una cierta confirmación, pero no tan 
clara como la anterior. Dos subtests del PMA mostraron 
diferencias significativas a favor del grupo de 
internos (R.C.). Estos fueron también superiores en 
el Test de Laberintos Porteus (PORTEUS, 1965), pero se 
obtuvo una diferencia significativa en la dirección opues 
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ta a la de la hipótesis en el D-48.
La última hipótesis sostenida en este estudio es­
tablecía que la exposición a un programa IE produciría 
cambios en los perfiles de aptitudes de la muestra es> 
tudiada, mientras que uno GE no. Para ello se utilizaron 
las puntuaciones del PMA. Cuando se compararon los perfi 
les de los grupos experimental y control, se encontró que 
estos perfiles aptitudinales eran más parecidos en el mo 
mentó del preentrenamiento, que tras el examen realizado 
después del entrenamiento con los programas en los gru­
pos experimentales, observándose un claro incremento en 
estos últimos. Según FEUERSTEIN y su equipo, el "Enrique 
cimiento Instrumental" tiene un efecto beneficioso en es 
ta muestra de deprivados culturales, y demuestra que 
un método sistemático de "aprendizaje mediado", tal co­
mo se desarrolla en el IE, tiene un impacto en el desarro 
lio cognitivo y educativo del retrasado, incluso después 
de que se haya alcanzado la adolescencia.
En una investigación (FEUERSTEIN, 1980) diseñada 
con veinte alumnos de una escuela especial para retrasa, 
dos mentales educables, - oscilando en su etiquetación 
diagnóstica desde la oligofrenia de grado leve hasta 
"borderline", les fue aplicado el FIE como tratamiento 
experimental. Los resultados del Método cualificáronla die 
ciseis niños para integrarse a la "High School". Este re 
sultado contrasta con el de los años previos en los que 
prácticamente ningún niño de este colegio había sido ad­
mitido en el ciclo regular de estudios académicos. Eviden 
temente, les faltaba a estos adolecentes algunos contení 
dos escolares, pero ello no ha sido, según FEUERSTEIN, un 
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obstáculo insalvable para su adaptación.
En el estudio realizado por SAR-SHALON (1978) citado 
por FEUERSTEIN (1980), se comprobaron los efectos del FIE 
en medidas de inteligencia, impulsavilidad y en el estilo 
de enseñanza de los maestros. Indicó diferencias signifi 
cativas, a favor del grupo experimental, en los resultados 
obtenidos en el MEM, (Test verbal de inteligencia),(GLANTZ 
1969), en un "Test de impulsavilidad" (KAGAN y otros, 1964) 
y un "Test de didáctica". Por este último se comprobó en 
los maestros numerosos cambios en su propia conducta co¿ 
nitiva y en sus métodos de enseñanza, como resultado de 
haber estado trabajando con el FIE.
El material del Método de Enriquecimiento Instrumen­
tal, se encuentra traducido al inglés y castellano. En 
Norteamérica y Canadá se ha realizado numerosas experien 
cias e investigaciones, que lo han aplicado con éxito a 
muy variadas poblaciones de deprivados culturales. Asi­
mismo, se ha aplicado y evaluado extensamente en Venezue 
la, en los programas de "Mejora de la Inteligencia" desa­
rrollados en didho país (DE SANCHEZ, 1983; RUIZ BOLIVAR, 
C y CASTAÑEDO, 1983) .
4.- MATERIAL Y METODOS
4.1. - Sujetos
Los 55 sujetos eran alumnos de E.G.B. varones, pro­
venientes de un medio cultural y socio-económico bajo.
4.2. - Diseño,
De estos 55 sujetos, 36 de ellos, que se han utilizji 
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do como grupo control, formaban parte de una clase de 82 
de E.G.B. y su media de edad era de 13 años 6 meses. Los 
otros 19 restantes, cuya edad media era de 14 años, eran 
alumnos de 49, 59 y 6 2 de E.G.B. y fueron integrados en 
una clase denominada PRE FORMACION PROFESIONAL, que nos 
sirvió de grupo experimental. Así pues, la estructuración 
del trabajo corresponde a un diseño de grupos apareados 
en función de las variables edad y nivel socio-económico.
El grupo control de 82 de E.G.B. siguió su curricu­
lum y programación ajustado a su curso. En cambio nuestro 
grupo experimental,- que dénominábamos grupo de PRE-, 
recibió parte del programa de Enriquecimiento Instrumen­
tal durante una hora diaria, suplementaria a una progra­
mación escolar adecuada y adaptada a sus niveles de ad­
quisición académica. Además, por ¡La tarde, recibían clase 
prácticas de Taller de Carpintería y Mecánica (metal).
Con el fin de obtener una medida base que nos sirvie 
ra para evaluar los progresos efectuados por nuestros su­
jetos a lo largo del curso esfcolar en distintas habilida­
des intelectuales, les fueron administrados durante el 
més de octubre, los Tests de Matrices Progresivas de 
Raven (escala general).(MEPSA, 1976), OTIS sencillo (TEA, 
1980),Factor "G" de Catell, escala 2, forma A (TEA, 1982), 
batería de Aptitudes Mentales Primarias (PMA) de Thursto- 
ne (TEA, 1976), Test de Memoria lógica, numérica y asocia 
tiva (TEA, 1969) y el test de Percepción de Diferencias o 
"Caras" de Thurstone-Yela (TEA, 1968).
Posteriormente y a lo largo de todo el curso, se ad­
ministró el grupo experimental el Programa de Enriqueci­
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miento Instrumental. El grupo control siguió su programa 
ción normal como ya se ha indicado. En el mes de Julio, 
al finalizar el curso escolar, ambos grupos fueron trata­
dos de nuevo con los mismos tests empleados a principio de 
curso, con el fin de apreciar los cambios operados en ca­
da uno de ellos y poder así establecer las debidas compa- 
r aciones.
4.3.-  Tratamiento
El tratamiento ha consistido en una hora diaria de 
aplicación del Método de Enriquecimiento Instrumental de 
FEUERSTEIN (1980). Las unidades o.instrumentos del Método 
que hemos utilizado durante los nueve-meses del curso 
83-84 son específicamente los que se denominan Organiza­
ción de Puntos, Orientación en el Espacio I y II, Relacio 
nes Temporales y Comparaciones.
La Organización de Puntos es un instrumento de tra 
bajo no verbal que se dirige a mejorar las deficiencias 
de los sujetos para proyectar relaciones virtuales. La 
tarea consiste en la proyección de formas dadas en nubes 
amorfas de puntos, haciéndose el trabajo cada véz más di­
fícil a medida que las formas se hacen más complejas, los 
puntos son más numerosos y están más juntos. Para reali­
zar con éxito el instrumento, el sujeto debe desarrollar 
una observación precisa, una adecuada articulación del 
campo, una internalización del modelo dado, una conserva 
ción de la constancia de la forma y tamaño a través de 
los cambios en la orientación, empleo de información re 
levante, una restricción de la impulsabilidad, precisión, 
planeamiento, búsqueda sistemática y comparación con el 
modelo.
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Los instrumentos de Orientación en el Espacio I y 
III van dirigidos a corregir una de las deficiencias 
que más se observan en los sujetos deprivados culturales: 
su uso limitado de dimensiones espaciales articuladas, 
diferenciadas y representacionales.
La Orientación en el Espacio I, trata de la orien 
tación espacial relativa al propio cuerpo en el que el 
marco de referencia son los movimientos de uno mismo. La 
orientación en el Espacio III trata del sistema externo 
y estable de referencia.
La unidad denominada "Relaciones Temporales" está 
dirigida hacia la orientación de la percepción del tiem 
po del niño culturalmente deprivado y de su capacidad 
para registrar, procesar y ordenar las relaciones tem­
porales.
El instrumento Comparaciones enseña al alumno a 
comparar dos objetos o sucesos a lo largo de una misma 
continuidad y dimensiones. Así aprende a procesar si­
multáneamente similaridades y diferencias y a ignorar 
lo irrelevante en la búsqueda del atributo más carac­
terístico y más significativo.
Cada sesión diaria sigue una secuencia instructi­
va. En primer lugar y durante unos diez minutos se efe¿ 
túa una discusión preliminar. Esta etapa es la adecuada 
para la definición de las tareas y problemas y para 
incrementar una adecuada motivación. El profesor debe 
asegurar que los alumnos han comprendido bien las in¿ 
trucciones y que están bien orientados hacia la reso
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lución de los problemas presentados.
En una 2® fase de unos 25 minutos se realiza el 
trabajo independiente o individual. El profesor debe 
ir ofreciendo su ayuda personal a cada alumno animán­
dole y motivándole en la tarea a realizar. Debe refor 
zar los logros positivos, prevenir frustraciones y tra 
tar de evitar repetición de errores, procurándose que 
el alumno desarrolle una mayor independencia y -confian 
za en sí mismo.
A continuación y durante unos diez minutos, cuando 
la mayoría haya terminado su trabajo individual, se dis 
cute en grupo las respuestas alternativas. Aunque pue­
den ser viables numerosas opciones, deben decidir la so 
lución más adecuada. Ahora es el momento de analizar las 
dificultades con las que se han enfrentado y cómo las 
han resuelto.
En cuarto y último lugar debe realizarse un resumen 
de no más de cinco minutos de duración en el que se debe 
incluir una repetición de los objetivos marcados al prin 
cipio de la sesión, evaluando a continuación con los alum 
nos el nivel de adquisición logrado.
4.4>- Tratamiento estadístico de los datos
Las puntuaciones directas obtenidas por los sujetos- 
en los pre-test y post-test han sido transformados en pun 
tuaciones proporcionales, ya que la ganancia obtenida de­
be medirse en función de su nivel de ejecución previo. T<3 
niendo en cuenta que los grupos de sujetos no correspon­
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dían a distribuciones normales, se han utilizado esta­
dísticas no paramétricas tales como la "T" de WXLCOXON péi 
ra efectuar comparaciones entre los grupos de control y 
experimental.
Para el análisis de datos se han utilizado un microor 
denador Apple-II-plus.
4.5.- Resultados
En el análisis estadístico se observa la existencia 
de diferencias estadísticamente significativas en las com 
paraciones intragrupo experimental correspondientes a 
los tests de "Matrices Progresivas" de Raven (T (-) = 
19, P<0,02); Factor "G" de Cattell (T (-) = 285 PC0,01); 
11 Otis" (T (-) = 0; PC.0,01); "Percepción de diferencias" 
(T(-) = 0; PC0,01); "Memoria" (T(-)= 5; P¿0,01) y en 
los factores del PMA, "Espacial" (T (-) = 12; P<C.0,01) 
"Razonamiento abstracto" (T (-) = 2,5; P<0,01) tal y co­
mo se recoge en la Tabla I. No se observan diferencias 
estadísticamente significativas en los factores del PMAt 
"Cálculo Numérico" (T (+) = 71; P = N.S.) y "Comprensión 
Verbal"(T (-) =57; P = N.S.).
Asimismo, se opera una ganancia en la comparación 
de los resultados de los sujetos controles tal y como 
se recoge en la tabla I. Se aprecia una mejora en los 
tests de Raven (Z=5,23; P¿C 0,001), "Factor G de Catell, 
(Z = 4,18; PC 0,001), "Otis" (Z = 3,77; PC0,001), "Percep­
ción de diferencias" (Z=4,24; PC 0,001), Espacial (Z=4,39; 
P¿0,001) "Razonamiento Abstracto" (Z —4,52; Pc0,001) y 
Fluidez verbal (Z = 4,73; PC.0,001). Por otra parte, no se 
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observan ganancias significativas en el Test de Memoria 
(Z=l,94; P = N.S.) y el factor de cálculo numérico del 
PMA (Z = O,59; P = N.S.).
En el análisis comparativo del grupo control y ex­
perimental se logran mejoras estadísticamente significa­
tivas a favor de este último en el Test de Percepción de 
diferencias (U = 98,5; Z = 3,46; P<<0,001) y en el de 
Memoria inmediata, tanto si consideramos la puntuación 
total (U = 34; Z = 4,89; P <0,001) como en los distintos 
subtests que componen dicha prueba: Memoria lógica (U=87 
Z = 3,43; P<TO,OO1), Memoria numérica (U=101, Z = 3,2; 
P<0,002) y Memoria asociativa (U=92, Z = 3,2; P<í0,002).
La Tabla II recoge las medias y desviaciones standart 
de los grupos experimental y control, tanto de los pre­
tests como de los post-tests.
Un primer dato a apreciar es que las puntuaciones 
pre-tests son equivalentes entre ambos grupos,■tanto en 
el Raven (X experimental = 42,18 + 5,06; X control = 
40,79 + 5,72), como en el factor E del PMA (X experimen­
tal = 23,94 + 13,5; x control = 20,34 + 10,47).
A juzgar por los datos, la ganancia en el grupo ex 
perimental en comparación con su control es más eviden­
te cuando la puntuación media de partida del primero es 
notoriamente inferior a la del segundo, como puede apre 
ciarse en el Test de Percepción de diferencias (X expe 
rimental = 26,61 + 9,13; X control = 36,57 + 7,42), y en 
el de Memoria (X experimental = 40,29 + 15,37 y X control 
66,3 + 10,23). Efectivamente, si observamos las medias 
post-tests, llegan a ser equivalentes tanto en el grupo 
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experimental como en los tests de Percepción de diferen­
cias (X experimental = 37,41 + 9,59; X control = 42,96 + 
8,85) y Memoria (X experimental 62,82 + 14,84; X control 
69,4 + 7,72). Asimismo, las ganancias son inferiores en­
tre el grupo experimental y su control en los tests menos 
libres de influencias culturales, tales como el OTIS y el 
factor de comprensión verbal del PMA. En cambio, en los 
tests"más libres de cultura" las puntuaciones post-tests 
de ambos grupos tienden a ser más semejantes; este es el 
caso del Raven, Factor G de Cattell, y el factor espacial 
del PMA (ver tabla 2).
4.6.- Discusión
Las ganancias operadas en el tratamiento efectuado 
son más evidentes en el Test de Percepción de diferencias, 
que evalúa la aptitud para percibir rápida y correetamen 
te semejanzas y diferencias y patrones estimulantes es­
pacialmente ordenados (manual TEA, 1968). Asimismo, encon 
tramos una evidente mejora después del tratamiento en lo 
que respecta a la memoria inmediata lógica asociativa y 
numérica.
Estos incrementos más sobresalientes pueden obede­
cer a dos factores: por una parte a que el grupo experi­
mental partía de un nivel pre-test bajo en ambas pruebas 
y, por otra, a que el tratamiento de Enriquecimiento Ins 
frumental utilizado incidió de forma especial en factores 
vinculados con la atención organización perceptiva y espa 
cial y en menor medida en memoria.
El hecho de que el grupo experimental presentase un
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TABLA I
RESULTADOS DEL GRUPO EXPERIMENTAL (N=19) Y CONTROL (N=3ó) COMPARANDO LAS PUNTUACIONES OBTENIDAS EN LOS













RAVEN PERCEPCIONDIFERENCIAS OTIS FACTOR ”G” MEMORIA
P.M.A.
V E R N F
Valor de T(-) 19 0 0 28 5 57 1 2 15 71
(T+)
2,5
Valor de p 0,02 0,01 0,01 0,01 0,01 N.S. 0, 01 0,01 N.S. 0,01
Valor de z 5, 231 3,848 3,777 4,18 1,946 4,242 4,394 4, 52 0,597 4, 734
Valor de p 0,001 0,001 0,001 0,001 N.S. 0,001 0,001 0,001 N.S. 0,001
Los datos expresan los valores estadísticos T de Wilcoxon y el nivel de significación P.
TABLA II













OTIS FACTOR ”G” MEMORIA V E R N F
PRE-TEST 42,18 26,21 24,33
20,16 42,29 9,27 23,94 3,88 1 1 23,5
+ 5,06 + 9,13 +10,63 + 5,79 +15,37 ±4,97 + 13, 5 + 2, 51 + 6,39 +10,92
POST-TEST 43, 8 37, 11 31,15 24, 36
62, 82 10,5 30,47 7,10 11,12 34,73
+ 4,07 + 9,59 +11,09 + 7,26 +14,84 + 4,46 +10,65 ±3,3 2 + 5,53 + 7,59
PRE-TEST 40, 79 36, 57 40,59
26,30 66,3 17,57 20, 34 8,85 17,64 35,76
+ 5,72 + 7,92 + 8,93 + 4,81 ±10,23 + 6,25 + 10,47 ±3,37 ± 6,16 + 6,73
POST-TEST 45,14
42,96 51,27 30,65 69,4 21,4-2 29,56 13,58 17,11 45,94
± 4,49 + 8,85 + 8,27 ± 4,49 + 7,72 + 7,22 + 12,03 +4,89 + 5,72 +10,76
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retraso de dos a cuatro años escolares, no implica la exis 
tencia de un déficit intelectual evidente, ya que, por ejem 
pío, el nivel pretest del Raven es semejante al del grupo 
control que cursaba 8a de EGB. En cambio, cuando realiza­
mos un análisis más detallado de los factores deficitarios 
de nuestro grupo experimental, encontramos que éste fráca 
sa fundamentalmente, además de memoria y atención,en 
factores como la fluidez y la comprensión verbal, en cál­
culo numérico o en tests de inteligencia general, como en 
el OTIS, de amplia influencia cultural y académica.
Esto nos hace suponer que el retraso escolar que pré 
sentan no se debe tanto a un déficit intelectual generali 
zado, sino a unas deficiencias en aquellas estrategias cog 
nitivas que resultan imprescindibles para superar con 
éxito las tareas escolares y que configuran un tipo de 
alumno fracasado por falta fundamentalmente de un apren 
dizaje adecuado de la memoria, la atención, la organiza 
ción perceptiva, así como los factores verbales y nu­
méricos .
Del análisis de resultados observamos también que, 
cuando los sujetos experimentales parten de un nivel pre­
test más elevado y simiñar al del grupo control, como es 
el caso del Raven o del Factor Espacial del PMA, el tra­
tamiento de Enriquecimiento Instrumental no incide de for 
ma evidente en la mejora, ya que ambos grupos logran un 
nivel post-test similar. Esto resulta más significativo 
si tenemos en cuenta que tres de los instrumentos que he 
mos utilizado, (Organización de Puntos, y Orientación en 
el Espacio I y III) trabajan especialmente aspectos rel¿ 
cionados con la organización espacial.
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Por otra parte, apreciamos en nuestro trabajo que 
determinados factores cuyo nivel pre-test del grupo expe 
rimental era bajo, no parecen haberse beneficiado del pr<) 
grama de Enriquecimiento Instrumental. Esto es evidente 
en comprensión verbal y en cálculo numérico del PMA don­
de la ganancia operada es prácticamente nula. En todo ca 
so, ello puede obedecer a que los instrumentos del pro­
grama de FEUERSTEIN utilizados no han incidido específ¿ 
camente en estos factores.
Lo anteriormente expresado nos induce a pensar que 
la elección de los instruinentos del programa de Enrique 
cimiento Instrumental que deban utilizarse con un grupo 
determinado de sujetos pre-test obtenidos, lo cual evi­
tará el dedicar esfuerzos en el desarrollo de aquellos 
factores en los que los sujetos no son tan deficitarios 
y centrar el trabajo en aquellos instrumentos que vayan 
a incidir en la mejora de las estrategias cognitivas en 
las que los sujetos demuestren menor capacidad.
A pesar de la escasez de literatura sobre el tema, 
los resultados obtenidos en este estudio se encuentran 
en la línea de algunos de los trabajos efectuados sobre 
la modificabilidad cognitiva en adolescentes (FEUERSTEIN, 
1980; CAMPLLONCH y FDEZ BALLESTEROS, 1981, 1982; DE 
SANCHEZ, 1983) y, -lo que es más interesante-, plantea 
sugerentes perspectivas en cuanto a línea de investiga 
ción a seguir. En este sentido, no hay que dejar de tjs 
ner en cuenta para futuras investigaciones, la importan 
cia que merece la elección de muestras homogéneas, a pe 
sar de las dificultades prácticas y éticas que esto con 
lleva. De la misma manera es fundamental la decisión a
34
tomar sobre las pruebas de evaluación del programa y la 
selección de los instrumentos del Método de Enriqueci­
miento. Esta debe ajustarse a los resultados de la eva­
luación previa de los sujetos, sobre todo si la aplica­
ción del programa no puede ser realizada con todos los 
Instrumentos diseñados por FEUERSTEIN en los dos o más 
cursos previstos para su entera realización.
Por último, consideramos que no debemos perder la 
perspectiva de la aplicación práctica de este tipo de 
investigaciones, por cuanto inciden en gran número de 
adolescentes que pueden verse beneficiados por unos en 
trenamientos de este tipo de cara a conseguir una mejor 
integración social y escolar.
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